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一、前言 

學校本位課程發展如同草根式的民主運動，是一項勞力密集的事業

（Eggleston, 1980），不只牽涉於校內行政體系與課程教學體系的投入，更是涉及

了社區家長以及學生的參與學校的課程發展。就十二年國教課綱中學校本位課程

包含部定課程及校訂課程，也代表著學校的課程發展不僅是要依循國校課程綱要

的內容進行規劃，更要主動找尋及分析學校所擁有的資源人力，結合成夥伴關係

規劃屬於學校自己的課程內容，從設計、實施及檢視成效並進行評鑑如此脈絡化

地規劃課程。 

十二年國教課綱中將過去的彈性學習時間提升為校訂課程之層次，將學校的

課程發展系統化，對於學校端而言實踐的歷程，需要專業人力的共同投入以及資

源的妥適配置。因此校訂課程之落實過程，同時主要面臨兩個情況，一、校訂課

程發展與在地文化環境有高度關係，學校人員如何將課程發展元素與在地文化環

境進行連結，二、課程發展過程中又需要面臨多元政策的介入，導致學校課程發

展已不易又要促使教師重新調整發展歷程。爰此本文析論校訂課程之理念、功能

與設計，並以臺中市校訂課程的推動策略與創新應用為例，提供其實踐的歷程與

反思，期能供地方穩健及深化中小課程教學專業知能及內涵之參考。 

二、校訂課程的理念、功能與設計 

十二年國教課程不僅注重知識的傳授，更強調學生的素養學習，包括批判性

思維、問題解決能力及互動合作、行動實踐的能力等，將部定課程與校訂課程進

行統整並在生活情境中實踐。 

(一) 校訂課程的理念 

校訂課程的設計理念主要是偏重歷程模式（Process model）及情境模式

（Situation model）。「歷程模式」的課程設計，強調的是教育的方式與教學過程，

而不是教育的內容，且重視學習者的主動學習與教師的專業思考。以學習為中心，

此課程包含六個教育宗旨：引發學生發問的過程、教導學生研究的方法、協助學

生發現運用第一手資料的能力、引導教室內討論的進行、視探索為正當的活動、

鼓勵學生反省自己的經驗。「情境模式」課程設計根源於文化分析（cultural 
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analysis），又稱「文化分析模式」，其基本假定是以個別的學校及其教師作為課程

發展的焦點，亦即「學校本位課程發展」（school-based curriculum development），

乃是促進學校真正改變的最有效方法（黃光雄、蔡清田，2017）。 

(二) 校訂課程的功能 

校訂課程並沒有共同教科書，學校應安排具備專長的教師授課，列為教師授

課節數，教師上課得要發展課程、自編教材、設計教學方式，及提供學生用來自

主學習、反思，而由於是正式課程須納入學習評量範疇，學校發展及實施校訂課

程，得要掌握專業性及適法性。校訂課程由學校安排，以形塑學校教育願景、發

展學校特色及強化學生適性發展，有助於發展學校學生的興趣、引導引導高層次

的思考。整體而言有五項功能：(1)跨領域/科學習與實踐導向、(2)強化地方特色

與文化的學習、(3)強調學生核心素養的培養、(4)強調學生個人化及自主學習、

(5)回應學校願景展現課程設計理念。 

(三) 校訂課程的設計 

校訂課程之特徵除依一般課程設計之要素之外，需考量類別及不同於部定課

程的特性，以國中小在彈性學習課程補充說明特別強調「跨域」，在高中階段的

校訂必修，則是以專題、跨領域/科目統整、實作（實驗）、探索體驗或為特殊需

求者設計等課程類型為主，前述所論及的跨域或跨領域/科目對教學現場教師的

課程發展專業確實是一項挑戰。葉興華（2019）則指出「跨領域或科目協同教學

設計」其實就是九年一貫課程所重視的「統整課程」，而「統整課程」在課程發

展與設計的過程中，所關注的重點乃在其課程組織的方式。故「統整課程」與「跨

領域或科目協同教學設計」實為一體兩面，但要實際應用在校訂課程設計上，實

有再增能的必要性，也因此十二年國教課綱政策的落實，將專業增能列為重要配

套。 

三、校訂課程實踐的反思 

(一) 如何做到不為跨而跨 

校訂課程所強調的核心概念無非是需要跨領域課程設計與實施，而且也相當

依賴學校教師的投入，且許多學校都會將原本九年一貫的課程表面上進行調整，

但是實質上卻看不到課程化的方式。跨領域統整課程分為多學科、跨學科與超學

科，最理想的是超學科跨領域課程，但是實務上期待教師可以共同發展課程，首

先需要的不是專業意識的導入，更需要的是動機的導引，當引起教師共同發展的

動機才可以持續進行的可能，因此跨領域統整課程的類型，可視為學校發展跨領
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域課程的進程，從一開始召集教師發揮各自學科的專長依據主題建置課程，共備

一段時間之後再讓教師自行發現學科與學科之間的共同概念及可相互應用的知

識與技術，最後在以真實世界的問題成為課程的發展主軸，才能夠使教師不為跨

域而拼湊出無異於學生學習的課程內容。 

(二) 對學生學習具真實的重要性嗎 

學校文化的形成不單只是校長與教師以及所處的地區，更重要的是師生互動

的相互理解歷程也會成為學校文化的一部份。不過每次談到學生的經驗課程，通

常都是被忽視的區塊，因為學生在學校的學習幾乎都是被安排好的情況，學生只

能被動地接受學校裡的一切。但是應該要去思考的，教育的主體永遠都是學生，

校訂課程的發展更是需要擴展學生的學習潛能去發現自己的意義，學生詮釋課程

的歷程其實都會與自己所處的社會文化以及階級而不同，甚至會在科目與科目之

間排優劣順序，並默默地決定自己未來的發展方向。當政府及學校主管機關的教

育局處不斷利用許多政策與計畫促使學校落實校訂課程，除了思考各個角色之間

對於課程落實的理解，同時也需要思考學生在學校所受的校訂課程是否可以促使

學生成為文化與意義的創造者，並讓課程產生一個互動的生態關係。 

(三) 教師教學校校訂課程已具備能力嗎 

校訂課程從無到有的途徑相當多元，可能是教師之間共同研發，也可能是學

校行政人員主導規劃，惟教師上校訂課程所應具備的多元思維是需要不斷地更

新，而且是需要因應學生的學習情況做調整，而教學是否有效通常都會透過評量

方式的操作進行了解。但是在實務上教師進行校訂課程評量的操作方式僅於期末

給一個分數，評量方式只是繳交成果的虛應，甚至早已成為某單一領域課程的延

伸，與校訂課程強調學生多元展能的精神相異，多元評量有其不同評量方式的關

注重點，而且評量在教學實踐的設置也會使學生學習產生不同的意義，亦即促進

學習的評量（assessment for learning）、學習成果的評量（assessment of learning）、

評量即學習（assessment as learning），當教師在教學及評量歷程當中發現到學生

的差異性，才可以使校訂課程的意義得以彰顯。 

四、臺中政府教育局的引領與落實 

校訂課程設計是教師專業的一環，學校的課程發展委員會則是備查實施的專

業組織，而學校的行政提供支持將是重要的助力。中央推動十二年國教課綱政策，

地方的銜接與轉化相當關鍵，如何引領、倡導而致學校落實，特別舉例臺中市教

育局的實踐歷程分析如下： 
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(一) 地方教育局端與學校人才組成核心推動團隊 

臺中市的學校類型眾多，每個區域之間都有不同發展背景而形塑出不同的校

訂課程的特色以及發展方向，並且在十二年國教課綱落實以來，校訂課程從過去

的彈性學習時間進一步的課程化為學校的校訂課程，學校端在資源的調度、人員

的安排、教師專業發展計畫的規劃等實務面向需要處理的事項相當龐雜，更需要

專業人才的協助與引導。國教署於 109 學年度辦理「在地培力／協力同行」計畫，

請臺中市薦送 9 位課程教學的專業講師進行培訓，完訓人員再召集在地專業人才

組成 12 人核心團隊，局端與核心團隊共同規劃臺中市校訂課程發展的整體計畫，

將政策語言轉化成學校現場可落實之行動。 

區域特性背後代表著不同的文化及語言，並且影響著國中小學校的課程教學

發展，更需要在地專業人才的將政策語言轉譯成學校課程領導者可理解的語言。

因此為擴散核心講師之量能，自 110 至 111 學年度，局端規劃由核心講師擔任講

師，將當時在國教署的培訓課程調整成臺中脈絡的課程內容，並召集對課程教學

具專業度的在地人才進行資格審查、錄取並加入培訓，完訓共 60 位的在地講師

團隊。另外同時依照各區校數、區域特性將國中劃分為四區及國小十區，並依照

講師所屬學校的區域擔任在地講師的協助與陪伴，在既有的互動關係的基礎上，

導入建立專業思維的方法，讓學校可以一步一步地找到自己的發展方向。 

(二) 定期辦理工作坊促進專業人才與學校現場之對話 

在過去因應著國教署的課程教學精進計畫的必辦事項，須辦理學校課程領導

人相關增能研習。臺中市每學年辦理課程發展委員會工作坊，參與學員是學校的

課程領導人，成員包含校長、教務主任、教學組長以及教師代表，但是有鑑於一

學年一次，且在下學期辦理，並且學員關注的焦點僅有新學年度課程計畫表件是

否有所調整，缺乏專業思維的建立。因此自 111 學年度，搭配著核心與在地講師

的專業量能，規劃三年期的工作坊計畫，並改為每學期辦理，以系統觀的校本課

程發展為主題，111 學年度主軸為「確保」，上學期主題：校本課程脈絡、下學期

主題：校本課程評鑑；112 學年度主軸為「提升」，上學期主題：跨領域統整探究

課程設計、下學期主題：統整性課程評鑑；113 學年度主軸為「優化」，上學期主

題：素養導向教學與評量、下學期主題：小系統課程評鑑。上學期主題都是透過

學期一開始的學校的教師增能規劃可以與專業內容作連結，因此以「盤點」為主

要方向。下學期的主題以「評鑑」的角度做檢視，促使學校課程建立有循環回饋

的機制。 
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(三) 透過工作坊建立課程共學網絡及關係連結 

課程的深化著重「實踐」，涉及言語論述、行事作為以及關係經營，將永續

實踐的方式轉化成課發會工作坊計畫的階段性目標。在實務中，國中與國小的學

校分為所形塑出來的教育人員特質都不同，但是工作坊簡報的共備過程中，國中

與國小夥伴共同討論，透過簡報內容連結國中與國小，而在操作方式則因應學員

特質適時調整，同時達到同中求異、異中求同。 

學校現場的課程領導人都會有人員更迭的情況，會造成學校課程教學發展無

法具有連續性，會使得初任教務工作短時間內無法找尋方向，因此參與工作坊的

學員都會包含各種資歷的教務同仁，除了主題增能、實作互動之外，需搭配學校

校本課程發展之分享，使初任人員可以進行模範學習以及吸收資深人員的實務經

驗。講師具有課程教學專業的敏感度以及夥伴關係之建立，也可以適時引導資深

教務人員之對初任者做分享建議，使初任者面臨現實問題可以獲得解決方法，並

帶入專業工具及方法使課程能夠生根。而每學年學校須提交的課程計畫表件是各

校關注的重點，當中內容的格式及項目，都是隨著工作坊的主題進行調整及深化，

使學校可以了解課程計畫調整的原因，並在工作坊的共學中找到可操作的行動。 

(四) 創新研發操作工具重新定義課程評鑑 

校訂課程發展的歷程中，「課程評鑑」的環節較受忽視，過去對於評鑑的操

作會落於資料的堆積而造成負擔。但是評鑑當中最重要的意義在於檢視、分析、

回饋，所以課程的基本層面：設計、實施及成效，都是原本存在於學校課程教學

組織的運作歷程，因此找回評鑑意識也是校本課程領導講師所要協助學校現場的

任務。為縮短學校對於課程評鑑的距離，講師們研發「課程評鑑桌遊」牌卡，其

基本元素為學校願景、課程主軸、核心素養、課程目標、教學重點、素養導向教

學、評鑑等七向度，以及許願卡(學校背景)，並且搭配遊戲規則之設計，使學員

在挑選牌卡跟說明牌卡之間的連結可以思考其邏輯性及可行性。讓學習者在不同

的背景所面臨的問題，透過課程元素的組合集結想法提供解決策略，並搭配學員

在學校所屬的課程教學組織進行課程檢視，建立課程領導人的課程與評鑑的思

維。 

五、結語 

學校實施校訂課程與學校組織氣氛及在地文化有高度的關係，且國民教育階

段相關政策的落實，有賴於各地方政府高度的支持與引導，因此地方層級的課程

領導之專業度更形重要，需要意義驅動校訂課程的價值，且不斷在中央政策與學

校現場之間進行轉譯與溝通，因此地方性的教育專業人才之建立與培育即為校訂

課程落實之首要策略，以成為政策落地的關鍵的中介者。 
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